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Zusammenfassung: Die Bildung angehender Naturwissenschaftslehrkräfte so-

wie von angehenden Sonderpädagog*innen ist an zahlreichen Universitäten ge-

trennt institutionalisiert. Studierende, die sich für ein Lehramtsstudium der Son-

derpädagogik bzw. der naturwissenschaftlichen Fächer im Regelschullehramt 

entschieden haben, werden in ihrer späteren Berufspraxis mit Anforderungen kon-

frontiert, in denen sie kooperativ mit Lehrer*innen der jeweils anderen Lehr-

amtsprofession inklusiven Naturwissenschaftsunterricht planen, durchführen und 

reflektieren müssen. In der Schulpraxis ist deshalb eine erfolgreiche Kooperation 

von sonderpädagogischen Lehrkräften und Regelschullehrkräften ein zentraler 

Baustein für die Förderung aller Schüler*innen in einem inklusiven Naturwissen-

schaftsunterricht. Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel des vorliegenden Bei-

trags darin, ein kooperatives Seminarkonzept zu präsentieren, welches grundle-

gende Kompetenzen und Haltungen von angehenden Regelschullehrkräften und 

Sonderpädagog*innen zur kooperativen Gestaltung eines inklusiven naturwissen-

schaftlichen Unterrichts in den Blick nimmt. 

Schlagwörter: multiprofessionelle Kooperation; Inklusion; inklusiver Unter-

richt; Lehrerprofessionalisierung 
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1 Einleitung 

Naturwissenschaftlicher inklusiver Unterricht stellt hohe Anforderungen an Lehrkräfte. 

Die für die Umsetzung von inklusivem Unterricht notwendigen Kompetenzen sollten 

daher schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung grundgelegt werden. Da eine 

erfolgreiche Kooperation von sonderpädagogischen Lehrkräften und Regelschullehr-

kräften als ein zentraler Baustein für die Förderung aller Schüler*innen in einem inklu-

siven Unterricht beschrieben wird (Arndt & Werning, 2016; Hellmich et al., 2017; Hes-

jedal et al., 2015; Hopmann et al., 2019; Lütje-Klose & Miller, 2017; Lütje-Klose & 

Neumann, 2018), wurde ein Seminarkonzept entwickelt, welches insbesondere die für 

eine erfolgreiche Umsetzung von inklusivem naturwissenschaftlichem Unterricht not-

wendigen Kompetenzfacetten adressiert.  

Grundlegend für die theoretische Konzeption und Umsetzung des Seminarkonzepts 

ist ein Inklusionsverständnis, welches sich an Lindmeier und Lütje-Klose (2015) orien-

tiert. Hierbei werden ein enges, behinderungsbezogenes Adressat*innenverständnis, ein 

weites, auf eine unbestimmte Zahl von Diversitätsmerkmalen bezogenes Adressat*in-

nenverständnis und ein auf alle Lernenden, aber besonders auf vulnerable Gruppen be-

zogenes Adressat*innenverständnis unterschieden. Die meisten (internationalen) Publi-

kationen im Anschluss an die UN-Behindertenrechtskonvention nutzen ein enges 

Inklusionsverständnis, während Ansätze der Schulentwicklung tendenziell eher ein wei-

tes, häufig non-kategoriales Verständnis von Inklusion bevorzugen. Ein auf alle Lernen-

den, aber besonders auf vulnerable Gruppen bezogenes Adressat*innenverständnis folgt 

der Maßgabe „Education for all, and especially for some“ der UNESCO (1994, 2014). 

Es ermöglicht, im Anschluss an die Ungleichheitsforschung „das Blickfeld hinsichtlich 

anderer Gruppen zu weiten, die als marginalisiert beziehungsweise vulnerabel gelten“ 

(Kiuppis, 2014, S. 33). Damit wird nicht nur die Differenzkategorie Behinderung beach-

tet, während ausgehend von einem erhöhten Ausschlussrisiko eine gruppenbezogene 

Barrierenanalyse möglich wird. Dies erfordert eine kontinuierliche multiprofessionelle 

Lehrkräftekooperation, die auf Basis spezifischer Wertsysteme, klarer Zielorientierun-

gen und einer gemeinsamen Verantwortungsübernahme eine bewusste und systemati-

sche Gestaltung, Reflexion und Evaluation kooperativer Zusammenarbeit zum Aus-

gangspunkt eines inklusiven Unterrichts macht, in dem vulnerable Gruppen hinsichtlich 

ihrer Teilhabe und ihres Unterrichtserfolgs besonders in den Blick genommen werden, 

zugleich aber die damit verbundene Herstellung von Differenz kritisch reflektiert wird 

(Lindmeier, 2019).  

In Anlehnung an Lütje-Klose und Urban (2014, S. 3) wird eine Kooperation im Kon-

text inklusiver Unterrichtung und Förderung als ein 

„auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit und gegenseitigem Ver-

trauen der Kooperationspartner/-innen beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verant-

wortetes Geschehen […] definiert, in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaf-

fung bestmöglicher Entwicklungsbedingungen aller Kinder einschließlich derjenigen mit 

besonderen Bedürfnissen angestrebt wird“. 

Die Autor*innen rekurrieren damit auf ein etabliertes Verständnis von Kooperation im 

Anschluss an Thousand et al. (2007, ausführlich in Viermann et al., 2022), das sowohl 

auf verschiedene Formen der Kooperation als auch Voraussetzungen wie u.a. die Bedeu-

tung gemeinsamer Ziele und Werte, gleichwertiger Rollen und eines kooperativen Pro-

zesses hinweist.  

Für die Fächer Biologie, Chemie und Physik in der Sekundarstufe I und II ergeben 

sich innerhalb der Naturwissenschaften insbesondere auch mit Blick auf stattfindende, 

fachübergreifende Kooperationen folgende Herausforderungen für Lehrkräfte (z.B. 

Hoffmann & Menthe, 2016; Nehring & Walkowiak, 2017): Einer naturwissenschaftli-

chen Grundbildung wird allgemein ein großes Potenzial für die gesellschaftliche und 
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berufliche Teilhabe zugesprochen (Roberts & Bybee, 2014). Gleichzeitig sind die Lern-

prozesse hin zu solch einer Grundbildung durch Abstraktionen von erlebbaren Phäno-

menen sowie die Nutzung komplexer, mentaler und/oder mathematischer Modelle und 

Theorien ausgezeichnet (z.B. Abels, 2015). Individuelle Unterschiede in Bezug auf die 

Kompetenzentwicklung in den naturwissenschaftlichen Fächern bestehen z.B. in den 

teilweise durch Alltagserfahrungen und -beobachtungen geprägten Vorstellungen, die 

im Unterricht Berücksichtigung finden müssen, um weiterentwickelt werden zu können 

(Duit et al., 2012, 2013; Taber, 2001). Der Umgang mit sehr unterschiedlichen fach-

wissenschaftlichen und alltäglichen Lernendenvorstellungen (Dannemann, 2015) stellt 

bereits im Fachunterricht eine Herausforderung dar (z.B. Heeg et al., 2020). Für den 

naturwissenschaftlichen Unterricht werden, neben dem Fachwissen, auch explizit Kom-

petenzen im Bereich der Erkenntnisgewinnung formuliert (KMK, 2005a, 2005b, 2005c). 

Diese naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen müssen so umgesetzt werden, 

dass nicht nur Teilhabe z.B. beim Experimentieren, sondern auch Sicherheit mit diesen 

im Unterricht gewährleistet ist (Menthe & Sander, 2016). Bezogen auf die affektive 

Ebene besteht Heterogenität im naturwissenschaftlichen Unterricht zudem durch große 

Unterschiede in der Motivation und im Interesse sowie im Selbstkonzept und in den 

Selbstwirksamkeitserwartungen der Schüler*innen (z.B. Spörer et al., 2015). Erschwe-

rend kommt hinzu, dass in den naturwissenschaftlichen Fächern – wenn auch nicht im 

gleichen Umfang bei allen drei Fächern Biologie, Chemie und Physik – gegen Ende der 

Sekundarstufe I im Mittel ein Absinken von Interesse und Selbstwirksamkeitserwartun-

gen zu beobachten ist (z.B. Stanat et al., 2019).  

Die Erwartungen an sonderpädagogische Lehrkräfte sind derzeit vielfältig und zum 

Teil widersprüchlich. Weitgehend Konsens besteht allerdings dahingehend, dass sie die 

individuellen Lernunterstützungserfordernisse (Guthörlein et al., 2019) von Schüler*in-

nen sowie die spezifischen Barrieren analysieren sollten, die die Schüler*innen in natur-

wissenschaftlichen Lernsituationen erleben, sowie Vorschläge zur Gestaltung adaptiver 

Lernsituationen im inklusiven Unterricht beisteuern sollen (Wember & Melle, 2018). 

Die Herausnahme von Schüler*innen aus der Lernsituation oder aus der Klasse sowie 

Reduktionen der Lernanforderungen sollen dabei vermieden werden. Bei einer Beschu-

lung nach den Bildungsplänen der Bildungsgänge „Lernen“ oder „Geistige Entwick-

lung“ sollen Reduktionen der Lernbarrieren und Anpassungen von Aufgabentypen derart 

stattfinden, dass ein möglichst umfassendes Basiswissen zu den jeweilige Fachinhalten 

vermittelt und nicht grundsätzlich vermieden wird.  

Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel des vorliegenden Beitrags darin, ein koope-

ratives Seminarkonzept zu präsentieren, welches grundlegende Kompetenzen und Hal-

tungen von angehenden Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen zur koopera-

tiven Gestaltung eines inklusiven naturwissenschaftlichen Unterrichts in den Blick 

nimmt. Die grundlegende Konzeption sowie die entwickelten Lernziele gehen dabei auf 

ein multiprofessionelles Kompetenzmodell (Schildknecht et al., 2021) zurück. In diesem 

werden die geforderten fachspezifischen Kompetenzen beider Professionen, sowohl der 

Sonderpädagogik als auch der Naturwissenschaftsdidaktik, sowie die sich für die mul-

tiprofessionelle Kooperation ergebenden Kompetenzen formuliert. Als globale Ziel-   

setzung des kooperativen Seminars wird daher ein Ansatz beschrieben, in dem die       

Studierenden bereits in der universitären Phase der Lehrkräftebildung Erfahrungen in 

der überfachlichen Kommunikation sowie in der kooperativen Diagnose von Lernpro-

zessen und der gemeinsamen adaptiven Materialentwicklung für inklusive Lerngruppen 

sammeln können.  
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2 Theoretische Fundierung der Seminarinhalte 

Bislang wurden Studierende für das Lehramt (fächerübergreifender Bachelor bzw. Mas-

ter of Education) während ihres Studiums in der Regel kaum mit sonderpädagogischen 

Lerninhalten konfrontiert (Schildknecht et al., 2021), wenngleich sich aktuell nach den 

Anforderungen der Behindertenrechtskonventionen Bestrebungen feststellen lassen, 

Rahmenbedingungen für inklusive Strukturen innerhalb der Lehrer*innenbildung zu 

schaffen. Wünschenswert wären dabei die strukturelle Vernetzung von Fachwissen-

schaften, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaften und der Sonderpädagogik, um in-

klusive Lehrer*innenkompetenzen nachhaltig bereits in der ersten Phase der Ausbildung 

entwickeln zu können (Gebhardt et al., 2018).  

Aktuell begegnen Studierende, die sich für ein Lehramtsstudium der Sonderpädago-

gik sowie der naturwissenschaftlichen Fächer Biologie, Chemie oder Physik im Regel-

schullehramt entschieden haben, zumindest teilweise in ihrer späteren Berufspraxis den 

in der Einleitung dargestellten fachspezifischen Herausforderungen. Darüber hinaus 

werden sie in ihrem zukünftigen Lehrer*innenhandeln mit der Anforderung konfrontiert, 

kooperativ mit Lehrer*innen der jeweils anderen Lehramtsprofession inklusiven Biolo-

gie-, Chemie- oder Physikunterricht planen, durchführen und reflektieren zu müssen. 

Eine grundlegende Kenntnisnahme von Wissensbeständen der jeweils anderen Profes-

sion sowie ein Kooperationsverständnis bezüglich unterschiedlicher Perspektiven auf 

Lehren und Lernen sind jedoch für einen konstruktiven Kooperationsprozess notwendig, 

der dem von Lütje-Klose und Urban (2014) beschriebenen Verständnis entspricht. 

Gleichzeitig entscheiden sich nur wenige Studierende der Sonderpädagogik für ein Stu-

dium eines naturwissenschaftlichen Faches (Moser, 2014). Auch wenn ihnen Inhalte 

sowie Denk- und Arbeitsweisen naturwissenschaftlicher Curricula aus der eigenen 

Schulzeit potenziell bekannt sein könnten, besteht die Annahme, dass eine Reihe von 

Studierenden geringere Kompetenzen und möglicherweise auch geringere Einstellungen 

bzw. geringere Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf natur-

wissenschaftliche Inhalte und Themen aufweisen. Mit dem Ziel, naturwissenschaftlichen 

Fachunterricht der späteren Lehrpraxis inklusiv und kooperativ zu gestalten, stellt sich 

die Frage, welche Kompetenzen für die Gestaltung aus der fachimmanenten Perspektive 

eingebracht und aus der fachfremden Perspektive erworben werden müssen (Schild-

knecht et al., 2021).  

Arbeiten die Studierenden in einem multiprofessionellen Setting an einem gemeinsa-

men Lerngegenstand, entscheiden Kommunikationsprozesse und die Expertisefacetten 

beider Professionen über das Erreichen der Lernziele. Um multiprofessionelle Kommu-

nikation erfolgreich zu gestalten, wird als theoretische Fundierung das Common-

Ground-Modell nach Clark (1996) genutzt (Bromme et al., 2003; Schildknecht et al., 

2021). Es beschreibt Kommunikation als einen fortlaufenden Austausch innerhalb eines 

geteilten Bezugsrahmens („Common Ground“) (vgl. Abb. 1 auf der folgenden Seite), 

aber auch über die unterschiedlich strukturierten, subjektiven Bezugsrahmen hinaus. Die 

tatsächliche Größe des Common Ground ist durch persönliche Motivation, Werte, Ein-

stellungen sowie fachliches Vorwissen und weitere sowohl kognitive als auch meta-  

kognitive Komponenten, z.B. situationsspezifische Fähigkeiten, aber auch das Wissen 

über den Wissenstand des Kommunikationspartners bzw. der Kommunikationspartnerin 

geprägt. Der Common Ground stellt eine Überlappung der subjektiven Bezugsrahmen 

durch einen gemeinsam kommunizierten und erarbeiteten Wissensstand dar und gilt 

demnach als zentraler Baustein für eine erfolgreiche multiprofessionelle Kooperation 

(Schildknecht et al., 2021). 
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Abbildung 1: Common-Ground-Modell (Schildknecht et al., 2021, in Anlehnung an 

Clark, 1996) 

Neben der Kommunikationskompetenz spielen auch weitere Kompetenzen, die in der 

Professionalisierungsforschung als einschlägige Kompetenzmodelle beschrieben wur-

den und zentrale Anforderungen des Lehrer*innenberufs erfassen, eine wesentliche 

Rolle. Eine erfolgreiche Berufsausübung ist daran zu messen, inwieweit Lehrer*innen 

Lernprozesse von Schüler*innen initiieren und unterstützen, um die vorgegebenen Lern-

ziele im Unterricht erreichen zu können (Baumert & Kunter, 2011). Für das Erreichen 

dieser Ziele besteht jedoch aufgrund der Situationsabhängigkeit des Unterrichts keine 

Garantie. Baumert und Kunter (2011) beschreiben daher im Zuge der COACTIV-Studie 

vier Aspekte professioneller Kompetenz als Gelingensbedingungen für schulischen Un-

terricht: Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele, Motivationale Orientierungen, Selbstre-

gulation und Professionswissen. Letzteres gliedert sich wiederum in Fachwissen, Fach-

didaktisches Wissen, Pädagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und 

Beratungswissen.  

In einem weiteren Kompetenzmodell, dem P-I-D-Modell von Blömeke et al. (2015), 

werden neben den in der COACTIV-Studie beschriebenen affektiv-motivationalen Leh-

rer*innenkompetenzen auch handlungsbezogene Kompetenzen beschrieben. Diese „si-

tuation-specific skills“ dienen als Kontinuum zwischen Disposition und Performanz und 

fungieren somit als „Vermittler zwischen Voraussetzungen sowie den persönlichen Ge-

gebenheiten der Lehrperson und der Praxis im Klassenzimmer“ (Treisch, 2018, S. 25).  

Die beschriebenen handlungsbezogenen Kompetenzen, die zu einer unterrichtlichen 

Umsetzung führen (Performanz), werden im Seminar durch den Einsatz von Vignetten 

gefördert. Aus naturwissenschaftsdidaktischer Sicht bilden Themenfelder der Sekundar-

stufe I – Anpassung der Form und Funktion bei Fischen (Biologie), Korrosion (Chemie) 

und Wechselwirkung (Physik) – die Grundlagen für die Vignetten von Schüler*innen-

gruppen aus inklusiven Schulen. In den Vignetten experimentieren die Schüler*innen zu 

diesen Inhaltsbereichen unter Anwendung der Variablenkontrollstrategie (VKS). Dieses 

spezifische Vorgehen zur Isolierung und zum Konstanthalten von Variablen hat eine 

hohe Bedeutung für das experimentell fundierte Lernen in den drei naturwissenschaftli-

chen Fächern (Schwichow & Nehring, 2018). Die Vignetten ermöglichen dadurch einen 

praxisnahen Einblick in das Arbeiten von inklusiv beschulten Schüler*innengruppen 
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beim Experimentieren. Gleichzeitig bilden diese die Grundlage und den Zielhorizont für 

einen im Seminar angestrebten multiprofessionellen Austausch in den Studierendentan-

dems.  

Obwohl im schulischen Kontext die Begriffe sonderpädagogischer Unterstützungsbe-

darf bzw. Förderbedarf – zum Teil sehr uneinheitlich in Konkurrenz zu weiteren Begriff-

lichkeiten – verwandt werden, wurde im Seminar der Behinderungsbegriff genutzt. Der 

Begriff des sonderpädagogische Förderbedarfs ist nicht hinreichend klar definiert (vgl. 

Lindmeier & Lindmeier, 2012) und steht bereits seit Langem in der Kritik, lediglich ein 

ressourcenorganisierendes, weitgehend tautologisches Konstrukt zu sein. Der Behinde-

rungsbegriff ist besser geeignet, die Relationalität von Behinderung, den Einfluss von 

Kontextfaktoren, insbesondere von Barrieren, und die Frage gewünschter Aktivitäten 

und Teilhabemöglichkeiten zu erhellen. Er wird seit der Inklusions-Empfehlung von 

2011 auch von der Konferenz der Kultusminister*innen der Länder wieder stärker ge-

nutzt (KMK, 2011), durch deren Empfehlungen der Begriff des sonderpädagogischen 

Förder- bzw. Unterstützungsbedarfs eingeführt worden war. Den Studierenden wurden 

im Seminarkontext unterschiedliche Modelle von Behinderung vorgestellt, wobei ein 

besonderes Augenmerk auf der im Jahr 2001 von der Weltgesundheitsorganisation ver-

abschiedeten ICF (International Classifcation of Functioning, Disability and Health) lag. 

Das sogenannte bio-psycho-soziale Modell von Behinderung, welches derzeit als Mini-

malkonsens in der Sonderpädagogik gilt (Lindmeier & Lindmeier, 2012), bietet eine 

mehrperspektivische und prozessorientierte Beschreibung von Funktionsfähigkeit und 

Behinderung. Nach diesem Modell ist Behinderung die negative Wechselwirkung von 

aus Gesundheitsproblemen resultierenden Beeinträchtigungen und in Kontextbedingun-

gen vorliegenden Barrieren. Behinderung ist deshalb kein Merkmal der Person, sondern 

ein Merkmal der (Handlungs-)Situation (DIMDI, 2005; Lindmeier & Lindmeier, 2012). 

Behinderung wird in diesem Verständnis als mehrdimensionales und relationales Kon-

strukt aufgefasst.  

Auf Basis dieses Behinderungsverständnisses werden die Studierenden im Rahmen 

der sonderpädagogischen Diagnose angehalten, nicht allein die personenbezogenen 

Lern- und Entwicklungsschwierigkeiten der einzelnen Schüler*innen zu fokussieren, 

sondern die vielfältig behindernden Umweltbedingungen stärker in den Diagnoseprozess 

einzubeziehen (Bundschuh, 2003). Anhand der zusätzlichen Thematisierung der Kind-

Umfeld-Analyse als diagnostischer Grundlage (Sander, 2000) sollen die Studierenden 

erkennen, dass ein umfassender, individueller und kontextbezogener Diagnoseprozess 

des Lernverhaltens der Schüler*innen nicht allein auf Basis der ihnen zur Verfügung 

gestellten Vignette erfolgen kann, sondern zugleich die Umfeldbedingungen und Ent-

wicklungsvoraussetzungen in elementaren Entwicklungsbereichen berücksichtigt wer-

den müssten, die den Kontext bilden, in dem Lernschwierigkeiten auftreten (Lindmeier 

& Lindmeier, 2012, S. 34, 45ff.). Vor diesem Hintergrund wird zur Diagnose des Lern-

verhaltens der Schüler*innen in den Vignetten auch das pädagogische Handlungskon-

zept der Themenzentrierten Interaktion (TZI) (Cohn, 2004) herangezogen, welches per-

sönliche, sachliche, soziale sowie umweltbezogene Faktoren gleichwertig betrachtet 

(Meyer, 2019, S. 63) und wie das später eingesetzte Konzept des Universal Design for 

Learning den Barrierenbegriff nutzt (s. Kap. 3.3 – Modul 3).  

Auf Grundlage der von den Studierenden durchgeführten Diagnose der Vignette sol-

len im multiprofessionellen Studierendentandem differenzierte Arbeitsmaterialien er-

stellt werden. Die Studierenden lernen hierbei Differenzierungsmöglichkeiten durch das 

allgemeindidaktische Konzept des Universal Design for Learning (UDL) kennen. Dieses 

Konzept bietet Prinzipien und Richtlinien, nach denen ein Abbau von Lernbarrieren er-

möglicht werden kann. Wenngleich das UDL in seinen differenzierten Wirkweisen nach 

wie vor Gegenstand zahlreicher Debatten ist (Murphy, 2020), wurde das Prinzip in einer 
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Reihe naturwissenschaftsdidaktischen Arbeiten bereits angewendet und in seiner globa-

len Wirksamkeit für inklusiven Unterricht empirisch bestätigt (Melle et al., 2016; Neh-

ring & Walkowiak, 2020; Schlüter & Melle, 2017; Walkowiak, 2019).  

3 Didaktisch-methodische Verortung: Planung und Umsetzung 

der Seminarkonzeption 

Das dem Projekt zugrunde liegende Seminarkonzept beruht auf dem Kompetenzmodell 

zur multiprofessionell-kooperativen Gestaltung von inklusivem Naturwissenschaftsun-

terricht (vgl. Schildknecht et al., 2021). Dieses Kompetenzmodell versteht sich in den 

Grundzügen als Erweiterung der Kompetenzmodelle von Baumert und Kunter (2011) 

und Blömeke et al. (2015), da auf der einen Seite die individuellen Kompetenzen beider 

Professionen – Naturwissenschaftsdidaktik und Sonderpädagogik – und auf der anderen 

Seite die jeweils durch Kooperations- und Kommunikationsprozesse angeglichenen 

Kompetenzen im multiprofessionellen Setting beschrieben werden (vgl. Abb. 2). So zei-

gen die Studierenden zu Beginn des Seminars sowohl unterschiedliche Ausprägungen in 

affektiven Kompetenzkomponenten, wie Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwar-

tungen gegenüber Naturwissenschaften und Inklusion, als auch in der Bereitschaft zur 

Kooperation (für Dateneinblicke siehe Seremet et al., 2021). Aber auch das Professions-

wissen, welches in Fachwissen, Pädagogisches Wissen und Fachdidaktisches Wissen 

gegliedert ist, zeigt aufgrund der bildungsbiographischen Ausbildung der Studierenden 

Unterschiede. Die dritte Kompetenzkomponente entspricht der fachwissenschaftlichen 

und sonderpädagogischen Diagnose, die im P-I-D-Modell als situationsspezifische Fä-

higkeit beschrieben wird. Die vierte und letzte Kompetenzkomponente ist durch den Ab-

bau fachdidaktischer und (sonder-)pädagogischer Barrieren gekennzeichnet und ent-

spricht nach Blömeke et al. (2015) der Performanz.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Kompetenzmodell zur multiprofessionell-kooperativen Gestaltung von 

inklusivem Naturwissenschaftsunterricht (Schildknecht et al., 2021) 

Um eine Kompetenztransformation hin zu angeglichenen Komponenten (K1–K4) – 

rechte Seite des Kompetenzmodells – anzuregen, wird ein multiprofessionelles, auf Ko-

operation und Kommunikation beruhendes Seminarkonzept benötigt. Das Seminargrund-

gerüst wird daher aus dem Kompetenzmodell abgeleitet und modularisiert in Anlehnung 
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an die Kompetenzkomponenten aufgebaut. Dabei umfasst das Seminarkonzept vier Lern-

module – Modul 1: Kommunikation und Kooperation; Modul 2: Fach- und Fachdidakti-

sches Wissen; Modul 3: Universal Design for Learning; Modul 4: Gestaltung von Ler-

numgebungen – und erstreckt sich über elf Seminarsitzungen à 90 Minuten (vgl. Abb. 3). 

Die Basismodelle „Lernen durch Eigenerfahrung“, „Konzeptbildung“ und „Problemlö-

sen“ von Oser und Baeriswyl (2001) dienen modulübergreifend als pädagogische Grund-

steine. Die berücksichtigten Basismodelle erlauben dabei das Aneignen von Erfahrungs-

wissen, das Aufbauen vernetzten Wissens sowie das Lernen durch Versuch und Irrtum 

(Oser & Baeriswyl, 2001).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Seminarkonzept nach den Basismodellen von Oser und Baeriswyl (2001) 

Im Folgenden werden die einzelnen Seminarsitzungen der vier Module und ihre zugrun-

de liegenden Lernziele beschrieben. 

3.1 Modul 1 – Kooperation und Kommunikation in multiprofessionellen 

Lehrer*innenteams 

Modul 1 umfasst zwei Sitzungen à 90 Minuten. Im Mittelpunkt des ersten Moduls steht, 

neben Rollen- und Erfahrungsberichten von Kooperationsprozessen in interdisziplinären 

Gruppen, das Bewusstwerden von unterschiedlichen Perspektiven auf Lernsituationen. 

Zudem erfolgt eine kurze Einleitung in das Thema Diagnose im schulischen Kontext. 

Modul 1 liefert den theoretischen Grundstein für die folgenden Module 2 bis 4. 

Tabelle 1: Struktur und Lernziele Modul 1 

Modul 
Sit-

zung 
Inhalte 

Basiskonzept 

nach Oser & 

Baeriswyl 

(2001) 

1 1 

• Auseinandersetzung mit Rollenverständnissen 

und Aufgabenfelder beider Professionen 

• Bildung von multiprofessionellen Tandems 

(Speed-Dating)  

• Durchführung einer ersten gemeinsamen Ko-

operationsaufgabe: Zeichenaufgabe 

• Beschreibung von Herausforderungen und Ge-

lingensbedingungen der multiprofessionellen 

Kooperation in Lehrer*innenteams 

• Klärung von Diagnoseverständnissen  

Lernen durch  

Eigen- 

erfahrung 
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2 

• Einführung in Kommunikationsmodelle 

• Diagnose im schulischen Kontext (Perspektive 

Naturwissenschaften und Sonderpädagogik) 

Lernen durch  

Eigen- 

erfahrung 

Der Konzeption von Modul 1 liegen folgende konkrete Lernziele zugrunde: 

Die Studierenden … 

• … beschreiben ihre Kooperationserfahrungen und erkennen Kooperation als 

eine konstruktive Zusammenarbeit zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels. 

• … beschreiben die Bedingungen der gelingenden Lehrkräftekooperation im in-

klusiven Schulkontext. 

• … erläutern die Bedeutung des „Common-Ground“-Modells für Wissenskom-

munikation und Kooperation und wenden dieses auf Diagnoseaufgaben an. 

• … interpretieren ihre Kommunikations- und Kooperationsprozesse mit der Ori-

entierung an den vermittelten Theorierahmen. 

• … nennen die unterschiedlichen Definitionen, Zielsetzungen, Methoden der Di-

agnose im schulischen Kontext. 

 

3.1.1 Sitzung 1 – Modul 1 

Die Bereitschaft zur Kooperation, zur Aufgaben- und Verantwortungsteilung und die 

Akzeptanz von professionsbezogenen Rollenbildern sind in der Literatur einschlägig als 

Prädiktoren für gelingende (multiprofessionelle) Lehrkräftekooperationen beschrieben 

(Schildknecht et al., 2021). In (multiprofessionellen) Kooperationsprozessen wird ein 

Umgang mit sich überschneidenden Aufgaben gefordert, sodass z.B. auch Regelschul-

lehrkräfte Lernende mit besonderen (Lern-)Bedürfnissen unterstützen und sonderpäda-

gogische Lehrkräfte Fachunterricht in der gesamten Lernendengruppe erteilen. 

In der ersten Seminaraufgabe setzen sich die Studierenden mit potenziell vorhande-

nen, stereotypischen Rollenbildern auseinander. Hierzu werden Aufgabenfelder von 

Lehrkräften in inklusiven Settings den aus Studierendensicht verantwortlichen Lehrkräf-

teprofessionen zugeordnet und abschließend in einer Plenumsdiskussion reflektiert. 

Während eines „Speed-Datings“ lernen sich die Studierenden beider Studiengänge 

kennen, um sich anschließend in multiprofessionellen Tandems zusammenzufinden. Im 

Sinne der Seminarkonzeption soll die Zusammenarbeit in den zusammengefundenen 

Tandems über alle Module hinweg in gleicher Konstellation stattfinden. Die erste ge-

meinsame Kooperationsaufgabe im Tandem ist eine nonverbal zu lösende Zeichen-    

aufgabe. Hierbei erfahren die Studierenden den Kooperationsprozess als eine auf der 

Bereitschaft zur Kommunikation und Koordination beruhende, konstruktive Zusammen-

arbeit zum Erreichen eines gemeinsamen Ziels (z.B. Kullmann, 2010). Herausforderun-

gen, Gelingensbedingungen sowie die Relevanz von Lehrkräftekooperationen im schu-

lischen Kontext werden im Anschluss an die Zeichenaufgabe erläutert. Gegen Ende der 

ersten Sitzung erarbeiten die Studierenden ein persönliches sowie gemeinsames Vorver-

ständnis zum Themenkomplex „Diagnose im Unterricht“. Aus biographischen Gründen 

unterscheidet sich das Diagnoseverständnis in Foki, Zielsetzungen sowie Methoden der 

Diagnose. Während die Naturwissenschaftsdidaktiken meist fachbezogene Kompeten-

zen (Umgang mit naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen, Schüler*innenvor-

stellungen etc.) diagnostizieren, erfasst die sonderpädagogische Perspektive individuelle 

Lernvoraussetzungen und die sich daraus ergebenden korrespondierenden Barrieren 

(Bereiche wie Motorik, Wahrnehmung, Leseverständnis, Strategien um Umgang mit 

Barrieren). Die Ergebnisse dieser Aufgaben dienen als Grundlage für die Reflexion der 

„erlebten Kommunikation“ innerhalb der Tandemgruppen.  
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3.1.2 Sitzung 2 – Modul 1  

Nach den ersten Kooperations- und interdisziplinären Kommunikationserfahrungen wer-

den zu Beginn der zweiten Sitzung unterschiedliche Kommunikationsmodelle eingeführt 

und erläutert. Das Common-Ground-Modell (Clark, 1996) entspricht dabei dem theore-

tischen Seminargerüst, da es sich sowohl auf Perspektivwechsel als auch auf kollabora-

tive Konstruktionen konzentriert (vgl. Abb. 1). Beide Tandempartner*innen fungieren 

vor dem Hintergrund ihrer Lehramtsprofession in der Tandemsituation als Experten*in-

nen. Durch Arbeitsblätter, die die Darstellung und Reflexion von Kommunikationspro-

zessen zwischen den Lehramtsstudierenden anregen, ist das Common-Ground-Modell 

selbst Inhalt und eine wiederkehrende Methode im Seminarkonzept. Anwendungen fin-

den beispielsweise während der Analyse der Lernvignette 1 statt, die eine heterogene 

Schüler*innengruppe beim Experimentieren zeigt. Die Studierenden betrachten die 

Lernvignette 1 gemeinsam, notieren vor dem Hintergrund professionsbezogener Theo-

rien ihre jeweiligen Beobachtungen (subjektiver Bezugsrahmen), tauschen diese im An-

schluss innerhalb ihres Tandems aus und erarbeiten einen gemeinsamen Bezugsrahmen 

der Diagnose (Common Ground). Die Arbeitsergebnisse werden dabei in das Begleitheft 

übertragen (vgl. Online-Supplement 3). Diese sowie eine Modellvorlage dienen den Stu-

dierenden modulübergreifend als strukturelle Kommunikationshilfen und fungieren dar-

über hinaus als Selbstreflexions- und Metakommunkationsfolie. Im Anschluss an die 

erste Diagnoseerfahrung folgt eine kurze Einleitung in das Thema Diagnose im schuli-

schen Kontext aus naturwissenschaftsdidaktischer und sonderpädagogischer Perspek-

tive. Vor diesem Hintergrund werden die Studierenden aufgefordert, die analysierten 

Foki und Grenzen ihrer Diagnose zu reflektieren, um sich das Potenzial von Lehrkräfte-

kooperationen bewusst zu machen. 

3.2 Modul 2 – Fach- und Fachdidaktisches Wissen 

Der zeitliche Rahmen umfasst vier Sitzungen à 90 Minuten. Inhaltlich werden drei große 

Themenblöcke adressiert: 1. Beurteilung des Konzepts schulischer Inklusion, 2. Erarbei-

tung und Austausch relevanter Fachinhalte aus den Expertisen der Sonderpädagogik und 

der Naturwissenschaftsdidaktik und 3. Anfertigung einer strukturierten Diagnose einer 

Vignette unter Berücksichtigung der Expertisen beider Professionen. 

Tabelle 2: Struktur und Lernziele Modul 2 

Modul 
Sit-

zung 
Inhalte 

Basiskonzept 

nach Oser & 

Baeriswyl 

(2001) 

2 

1 

• Bewusstmachung und Reflexion des Inklusions-

verständnisses anhand der Entwicklung einer in-

klusiven Aufgabe im Tandem  

Lernen durch  

Eigen- 

erfahrung 

2 
• Erarbeitung der Fachkonzepte anhand Lernvig-

nette 1 

Lernen durch  

Eigen- 

erfahrung 

3 
• Sicherung der Fachinhalte bzw. Expertiseberei-

che anhand des Common-Ground-Modells  

Lernen durch 

Eigenerfah-

rung; Kon-

zeptbildung  

4 

• Interdisziplinärer Wissenstransfer  

• Analyse der Lernvignette 1 unter Fokus des Fach-

wissens und des fachdidaktischen sowie sonder-

pädagogischen Wissens 

Lernen durch 

Eigenerfah-

rung 
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Der Konzeption von Modul 2 liegen folgende konkrete Lernziele zugrunde 

Die Studierenden … 

• … beurteilen das Konzept der schulischen Inklusion unter Berücksichtigung des 

Drei-Adressat*innenverständnisses und verschiedener Modelle der Behinderung. 

• … stellen die notwendigen naturwissenschaftlichen Fachinhalte (VKS und fach-

licher Gegenstand) zur Klärung der experimentellen Aufgabe in der Vignette dar. 

• … erarbeiten konkrete manifeste Merkmale zur Analyse von Gruppenarbeiten im 

Sinne der Themenzentrierten Interaktion (TZI) und erarbeiten notwendige Infor-

mationen für eine umfassende Diagnose des individuellen Lernverhaltens im 

Rahmen der Kind-Umfeld-Analyse. 

• … diagnostizieren im Tandem Lernvignette 1 unter Berücksichtigung beider Ex-

pertisen. 

3.2.1 Sitzung 1 – Modul 2 

Zum Einstieg werden die Studierenden aufgefordert, gemeinsam mit ihren Tandempart-

ner*innen eine inklusive naturwissenschaftliche Aufgabe für einen inklusiv ausgerichte-

ten Unterricht zu entwerfen und im Anschluss daran zu reflektieren, inwiefern diese ih-

rem eigenen Inklusionsverständnis entspricht und welcher Adressat*innenkreis von 

Inklusion bei der Entwicklung der Aufgabe einbezogen wurde. Die Studierenden entwi-

ckeln ein Bewusstsein dafür, dass ihr (subjektives) Inklusionsverständnis – ob bewusst 

oder unbewusst – ihre Perspektive auf die Schüler*innen und damit auf die Diagnose 

einer Lernsituation beeinflussen kann. Im Anschluss daran werden im Seminar bezug-

nehmend auf die Ausführungen von Lindmeier und Lütje-Klose (2015) drei verschie-

dene Adressat*innenkreise inklusiver Erziehung und Bildung vorgestellt, und es wird 

herausgearbeitet, dass dem Seminar ein weites, auf alle Diversitätsdimensionen bezoge-

nes Adressat*innenverständnis zugrunde liegt. Darüber hinaus setzen sich die Studieren-

den in dieser Sitzung unter Einbezug verschiedener Behinderungsmodelle mit dem Phä-

nomen der Behinderung auseinander.  

3.2.2 Sitzung 2 – Modul 2  

Eine fundierte Diagnose der Lernvignette setzt voraus, dass sich die Studierenden die 

relevanten Fachinhalte ihrer eigenen Expertise bewusst machen, sie aufarbeiten und auf 

die konkrete Lernsituation anwenden. Studierende der Naturwissenschaftsdidaktik erar-

beiten hierzu als Expert*innen zunächst die Kernkonzepte zu den Themen Anpassung 

(Biologie), Korrosion (Chemie) bzw. Wechselwirkung (Physik) sowie die relevanten 

Teilschritte zu den Denk- und Arbeitsweisen und insbesondere zu der Variablenkontroll-

strategie (VKS), um die experimentelle Umsetzung der Schüler*innen in den Vignetten 

beurteilen zu können. Aus der sonderpädagogischen Expertise werden von den Studie-

renden die Themenzentrierte Interaktion (TZI) sowie die Kind-Umfeld-Analyse (Sander, 

2000) erarbeitet. Diese theoretischen Aspekte sind für die Beurteilung der Lernsituation 

in Bezug auf die Zusammenarbeit der Schüler*innen, der individuellen Verständnis-

schwierigkeiten sowie der (Lern-)Barriere relevant. 

3.2.3 Sitzung 3 – Modul 2  

Die in der vorangegangenen Sitzung erarbeiteten Fachinhalte werden in dieser Sitzung 

konkretisiert und im Plenum der beiden Expertisegruppen gesichert. Zur Explizierung 

und Strukturierung dient eine leere Vorlage des Common-Ground-Modells (s. Online-

Supplement 3), in der die Fachinhalte der jeweiligen Expertisebereiche in den subjekti-

ven Bezugsrahmen festgehalten werden. Auf dieser Basis erarbeiten die Studierenden 

Aspekte der Fachinhalte, die sie in der sich anschließenden Expertise-Austauschphase 

dem*der Tandempartner*in vermitteln. Die inhaltliche Eingrenzung wird durch die 

Frage geleitet, welche Inhalte die Studierenden aus ihrer Perspektive für ihre jeweiligen 
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Tandempartner*innen für notwendig halten, um die Lernsituation in der Vignette zu ver-

stehen. 

3.2.4 Sitzung 4 – Modul 2  

Im ersten Teil der vierten Sitzung erfolgt in den Tandems der Austausch der in der vo-

rangegangenen Sitzung erarbeiteten Fachinhalte. Die Sicherung dieser Phase erfolgt, in-

dem die ausgetauschten Inhalte im gemeinsamen Common Ground festgehalten werden. 

Hier sollten nur Aspekte stehen, die von beiden Studierenden verstanden und als relevant 

akzeptiert wurden. Den Abschluss der vierten Sitzung des zweiten Moduls stellt die ko-

operative Diagnose der Lernvignette 1 dar. Vor dem Hintergrund der erarbeiteten und 

ausgetauschten Fachinhalte wird die Lernsituation in der Vignette in Bezug auf die nach-

stehenden Aspekte diagnostiziert: 1. Hinweise auf Schüler*innenvorstellungen, 2. An-

wendung der Variablenkontrollstrategie zur experimentellen Bearbeitung der Aufgaben-

stellung, 3. Gruppendynamische Prozesse bei der Bearbeitung der Aufgabenstellung und 

4. mögliche Umsetzungs- oder Verständnisschwierigkeiten in Bezug auf die Aufgaben-

stellung. Dabei sollen die Studierenden vor allem die neu erworbenen Konzepte erken-

nen und anwenden. Zur Sicherung werden die Ergebnisse der Diagnose auf einem vor-

gefertigten Diagnosebogen festgehalten (s. Online-Supplement 1). 

Modul 2 liefert damit wichtige Grundsteine für eine erfolgreiche Gestaltung und    

Umsetzung von multiprofessioneller Kooperation speziell in der Bewusstmachung des 

individuellen Inklusionsverständnisses, der Aktivierung und Weitergabe der eigenen Ex-

pertise sowie der Anerkennung und Kenntnisnahme der Expertise des Tandem-Partners 

bzw. der Tandem-Partnerin. Weiter fördert das Modul die multiprofessionelle Kommu-

nikation über relevante Fachinhalte sowie die gemeinsame Diagnose einer Lernsituation 

unter Berücksichtigung beider Professionen. 

3.3 Modul 3 – Universal Design for Learning 

Das Modul 3 umfasst zwei Sitzungen à 90 Minuten. Primär wird in diesem Modul das 

Konzept des Universal Design for Learning (im Folgenden mit UDL abgekürzt) (CAST, 

2011; Wember & Melle, 2018) in seinen Grundzügen eingeführt und mittels einer Ana-

lyse von Materialien aus dem Chemieunterricht konkretisiert. 

Tabelle 3: Struktur und Lernziele Modul 3 

Modul 
Sit-

zung 
Inhalte 

Basiskonzept 

nach Oser & 

Baeriswyl 

(2001) 

3 

1 

• Rekonstruktion individueller Schwierigkeiten  

• Erarbeitung der Prinzipien des UDL 

• Austausch mit dem Thema der Barrierefreiheit 

• Video „UDL in the Classroom“ 

Konzept- 

bildung  

2 

• Barrierenanalyse Video „UDL in the Classroom“ 

• Realisierung der UDL Prinzipien an Beispiel-

materialen aus dem Chemieunterricht 

Konzept- 

bildung  

Der Konzeption von Modul 3 liegen folgende konkrete Lernziele zugrunde: 

Die Studierenden … 

• … erarbeiten und beschreiben die Prinzipien, Richtlinien und Checkpoints des 

Universal Design for Learning (UDL). 

• … wenden die Prinzipien, Richtlinien und Checkpoints von UDL an. 

• … kennen und reflektieren die Zusammenhänge zwischen Universal Design 

(UD), UDL, inklusiver Bildung und dem Twin-Track-Approach. 
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3.3.1 Sitzung 1 – Modul 3 

Zum Einstieg werden die Studierenden aufgefordert, eine Situation aus ihrer persönli-

chen Bildungsbiographie zu rekonstruieren, in der sie mit individuellen Schwierigkeiten 

(z.B. mit dem Verständnis, der Lernumgebung, den Unterrichtsmethoden) konfrontiert 

waren. Nach einer kurzen Austauschphase darüber lernen die Studierenden die Prinzi-

pien, Richtlinien und Checkpoints des UDL kennen und verknüpfen diese mit ihrer zuvor 

geschilderten bildungsbiographischen Erfahrung, indem sie überlegen, welche Prinzi-

pien und Richtlinien ihnen möglicherweise geholfen hätten, mögliche Barrieren zu über-

winden. Im Zuge dieser Auseinandersetzung erkennen sie, dass das Universal Design for 

Learning das übergeordnete Ziel verfolgt, die mithilfe seiner Prinzipien Zugänglichkeit 

der unterrichtlichen Inhalte und Methoden für möglichst alle Schüler*innen sicherzu-

stellen (vgl. Hall, Meyer & Rose, 2012). Daran anschließend reflektieren die Studieren-

den, in welchen Alltags- und Hochschulkontexten sie selbst und ihre Mitmenschen mit 

Barrieren konfrontiert werden. Es zeigt sich nicht nur hier, dass alle Menschen ein Recht 

auf eine gleichberechtigte und barrierefreie Teilhabe am gesellschaftlichen Leben besit-

zen (vgl. §4 Behindertengleichstellungsgesetz; BGG, 2018), sondern auch, dass Barrie-

refreiheit neben der physikalischen Zugänglichkeit baulicher Anlagen auch die Darbie-

tung und Verarbeitung von Inhalten und die Kommunikation zwischen Menschen 

einbezieht. Im Seminar wird bilanziert, dass Barrierefreiheit als wesentlicher Aspekt bei 

der Planung und Gestaltung von Unterricht bedacht werden muss. Ergänzend zum Uni-

versal Design for Learning, das nicht alle Schüler*innen gleichermaßen erreicht, wird 

der Twin-Track-Approach (Lindmeier, 2018; Stubbs, 2008) herangezogen. Dieser for-

dert, bei der Planung inklusionsorientierten Unterrichts sowohl die universelle Zugäng-

lichkeit als auch zusätzlich die Bereitstellung spezifischer Lernunterstützungsmaßnah-

men sicherzustellen. Die Studierenden arbeiten heraus, welche UDL-Richtlinien bei der 

Unterrichtsplanung und -durchführung in einer gezeigten Unterrichtssequenz angewandt 

worden sind und wie die Lehrkraft bei der Konzipierung der Wahlmöglichkeiten vorge-

gangen ist. Anschließend identifizieren die Studierenden im Tandem Barrieren in der 

Lernvignette 1, die sich für die angemessene Anwendung der Variablenkontrollstrategie 

ergeben. Sie nutzen dazu eine Ausarbeitung nach Schlüter (2018, S. 73) zu potenziellen 

Barrieren im naturwissenschaftlichen Unterricht und ergänzen weitere Barrieren anhand 

ihrer im Modul 2 erarbeiteten kooperativen Diagnose der Lernvignette. 

3.3.2 Sitzung 2 – Modul 3 

Im Tandem erfolgt zunächst ein Austausch darüber, inwiefern die in der Sitzung zuvor 

identifizierten Barrieren mithilfe des Universal Design for Learning (UDL) reduziert 

werden können. Die Sicherungsphase erfolgt anhand einer Tabelle, die potenzielle Maß-

nahmen zur Reduktion von Barrieren nach UDL umfasst (Schlüter, 2018, S. 74) und an 

einigen Stellen modifiziert wurde. Im Anschluss daran wird exemplarisch die Realisie-

rung der UDL-Richtlinien anhand von Lernmaterialien aus dem Chemieunterricht vor-

gestellt. Die Studierenden erhalten ein Arbeitsblatt (Schlüter & Melle, 2017, S. 37) in 

zwei Versionen: Ein Arbeitsblatt wurde basierend auf den UDL-Richtlinien erstellt, das 

andere ohne Berücksichtigung von UDL. Die Studierenden beurteilen im Tandem, wel-

che UDL-Richtlinien in den Arbeitsblättern angewandt worden sind und welches der 

beiden Arbeitsblätter den Schüler*innen ein potenziell größeres barrierefreies Lernen 

und Experimentieren ermöglicht. Die Studierenden arbeiten weitere Gestaltungsmög-

lichkeiten nach UDL heraus und lernen, dass die Richtlinien, Prinzipien und Checkpoints 

des Universal Design for Learning als Orientierungsrahmen genutzt werden können. Die 

Sicherung dieser Phase erfolgt mittels des Textes von Schlüter & Melle (2017, S. 37ff.), 

in welchem eine kritische Analyse der Arbeitsblätter vorgenommen wurde. Die Studie-

renden lernen in diesem Modul, Barrieren in den Lehrmethoden und Lernmaterialien zu 
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identifizieren, und gewinnen hilfreiche Handlungshinweise zur Gestaltung eines Unter-

richts, der eine erhöhte Variabilität und Flexibilität bietet und in einem umfassenden 

Sinne barrierefrei und inklusiv ist. Damit liefert das dritte Modul essenzielle Grundsteine 

für das darauffolgende Modul, in welchem die kooperative Entwicklung von UDL-ba-

sierten Materialien für den inklusiven Unterricht naturwissenschaftlicher Fächer fokus-

siert wird. 

3.4 Modul 4 – Gestaltung von Lernumgebungen 

Modul 4 setzt sich aus insgesamt drei Sitzungen à 90 Minuten zusammen. In diesem 

Modul diagnostizieren die Studierenden-Tandems zunächst eine Lernsituation anhand 

der Lernvignette 2. Auf Grundlage dieser Diagnose erstellen die Tandems gezielt Lern-

materialien, die den zuvor diagnostizierten Barrieren begegnen sollen.  

Tabelle 4: Struktur und Lernziele Modul 4 

Modul 
Sit-

zung 
Inhalte 

Basiskonzept 

nach Oser & 

Baeriswyl 

(2001) 

4 

1 

• Aktivierung Gestaltungsmöglichkeiten UDL 

• Durchführung der Diagnose Lernvignette 2 

• Überarbeitung Originalmaterialien  

Problemlösen  

2 • Überarbeitung Originalmaterialien Problemlösen  

3 
• Gallery Walk zu Unterrichtsmaterialien  

• Feedback und Rückmeldung  
Problemlösen 

Der Konzeption von Modul 4 liegen folgende konkrete Lernziele zugrunde: 

Die Studierenden … 

• … diagnostizieren im Tandem Lernvignette 2 unter Berücksichtigung beider Ex-

pertisen. 

• … planen differenziertes Lernmaterial anhand der Diagnose von Lernvignette 2. 

• … beurteilen anhand eines vorstrukturierten Feedbackbogens Lernmaterial, wel-

ches von anderen Tandems gestaltet wurde. 

• … reflektieren aufgrund des Feedbacks der anderen Tandems das eigene Lern-

material. 

3.4.1 Sitzung 1 – Modul 4 

In der ersten Sitzung des vierten Moduls erhalten die Studierenden zunächst eine theo-

riebasierte Einführung. Hierbei werden den Studierenden exemplarisch Gestaltungs-

möglichkeiten im Sinne von UDL illustriert. Im zweiten Schritt fertigen die Studieren-

den in multiprofessionellen Tandems eine Diagnose zu einer neuen Lernsituation an 

(Lernvignette 2). Diese Lernvignette stellt zwar die gleiche Expertisesituation wie die 

bisher genutzte Vignette dar, zeigt jedoch eine andere Schüler*innengruppe beim Expe-

rimentieren. Die Studierenden analysieren das Vorgehen der Lernenden mit dem Ziel, 

die Lernmaterialien nach den Prinzipien, Richtlinien und Checkpoints des Universal De-

sign for Learning zu erarbeiten. Der Analysefokus liegt hierbei auf der Anwendung der 

Variablenkontrollstrategie bei der Umsetzung von naturwissenschaftlichen Denk- und 

Arbeitsweisen. Auf dem Analysebogen finden sich dabei folgende Aspekte: 1. Was ge-

lingt den Lernenden in Bezug auf den gesetzten Fokus? 2. Wo liegen Herausforderun-

gen? 3. Inwiefern baut die gezeigte Lernumgebung Barrieren für diese Lerngruppe auf? 

Abschließend diskutieren die Studierenden innerhalb ihres Tandems erste Überlegungen 
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zur Überarbeitung der den Schüler*innen in der Vignette zur Verfügung gestellten Ma-

terialien. 

3.4.2 Sitzung 2 – Modul 4  

Während der zweiten Sitzung des vierten Moduls erarbeiten die Studierenden ausgehend 

von ihrer Diagnose neues Lernmaterial mithilfe der Kriterien des UDL. Die Erarbeitun-

gen sollen stets dem Ziel folgen, die Schüler*innengruppe der Vignette in ihrem Lern- 

und Erarbeitungsprozess optimal zu unterstützen. 

3.4.3 Sitzung 3 – Modul 4  

Die Struktur der dritten Sitzung entspricht dem methodischen Charakter eines Gallery 

Walk (McCafferty & Beaudry, 2017): Jedes Studierenden-Tandem stellt hier die eigens 

entwickelten Lernmaterialien inklusive begleitender Informationsmaterialien aus und 

beurteilt gleichzeitig jeweils drei Lernmaterialien anderer Studierenden-Tandems. Die 

Beurteilung erfolgt anhand eines vorstrukturierten Feedbackbogens. Der Feedbackbogen 

ist in einen theoretischen Teil, in dem sowohl fachliche als auch fachdidaktische Krite-

rien und die Prinzipien des UDL aufgeführt sind, sowie in ein Freitextfeld, in dem An-

merkungen und Rückmeldungen schriftlich formuliert werden können, unterteilt. Zum 

Abschluss der dritten Sitzung erhalten die Studierenden-Tandems jeweils drei Beurtei-

lungen für ihr Lernmaterial, welche als Grundlage für die im Tandem gemeinsam statt-

findende Reflexion dienen soll. 

4 Durchführungshinweise und mögliche Stolpersteine  

Die Seminare „Biologie/Chemie/Physik kooperativ und differenziert unterrichten“ sind 

fächerübergreifende und interdisziplinäre Lehrveranstaltungen im universitären Kon-

text. Das jeweilige Seminar beansprucht einen Zeitumfang von zwei Semesterwochen-

stunden für Studierende des Regelschullehramts (Sekundarstufe I und II für die Fächer 

Biologie, Chemie und Physik) und Lehramtsstudierende der Sonderpädagogik. Das Se-

minarkonzept umfasst vier Lernmodule, die in der folgenden Chronologie durchzu-    

führen sind: Modul 1 – Kommunikation und Kooperationsformen (zwei Sitzungen), Mo-

dul 2 – Erarbeitung und Austausch des notwendigen Fachwissens (vier Sitzungen), Mo-

dul 3 – Universal Design for Learning (zwei Sitzungen), Modul 4 – Gestaltung von dif-

ferenzierten   Lernumgebungen (drei Sitzungen). 

Im Laufe des Seminars erlernen die Studierenden Wege und Möglichkeiten, Naturwis-

senschaftsunterricht durch multiprofessionelle Kooperationen differenziert zu gestalten. 

Für eine angedachte Durchführung – Tandembesetzung im Verhältnis von einem*einer 

Studierenden der Naturwissenschaften zu einem*einer Studierenden der Sonderpädago-

gik – wird eine zahlenmäßig homogene Seminarzulassung beider Professionen präfe-

riert. Kann ein solches Gleichgewicht aus hochschulinternen bzw. organisatorischen 

Gründen nicht bereitgestellt werden, könnten Kooperationsprozesse und Lernprodukte 

innerhalb der Studierendengruppe im Vergleich zu anderen Gruppen abweichen. Ebenso 

wird eine hohe Eigenverantwortung und Organisationsfähigkeit auf Seiten der Studie-

renden innerhalb der Tandemgruppen vorausgesetzt, um beispielsweise gesundheitliche 

Ausfälle und/oder verpasste Seminarsitzungen der jeweiligen anderen Profession wäh-

rend der Arbeitsphasen zu kompensieren.  

Als jeweilige Seminarvoraussetzungen werden die im Studium bereits erworbenen 

Grundkenntnisse in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken sowie in der (Sonder-)Pä-

dagogik angesehen. Zur Durchführung des Seminarkonzepts sind Präsentationsfolien er-

forderlich, die sowohl den organisatorisch-methodischen Ablauf als auch die zum Teil 

neu zu vermittelnden Inhalte (wie z.B. die Kind-Umfeld-Analyse, den Twin-Track-Ap-
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proach) und Arbeitsaufträge umfassen. Diese werden jeweils zu Beginn der Module auf-

gegriffen, zusammengefasst bzw. wiederholt. Die Lehrenden sollten daher sowohl in den 

Fachdidaktiken als auch in der (Sonder-)Pädagogik eine breitgefächerte Expertise auf-

weisen können. Der Einsatz des Seminarbegleitheftes (s. Online-Supplement 3), welches 

basierend auf den zugrundeliegenden Themenfeldern diverse Aufgabenstellungen und 

Reflexionsfragen beinhaltet, ist außerdem empfehlenswert. 

Das Seminarkonzept wurde für 13 Sitzungen à 90 Minuten konzipiert. Dieses glie-

derte sich während der Seminarpilotierung und der Haupterhebung in zwei Testsit-     

zungen (Pre- und Postsitzung) sowie in elf inhaltliche Sitzungen. Bei Übernahme des 

Seminarkonzeptes können angesichts des Wegfalls der beiden Testsitzungen zwei Semi-

narsitzungen zusätzlich eingeplant werden. Erfahrungsgemäß wurden die Arbeitsphasen 

in den Modulen M2 und M4 als eher eng terminiert empfunden. Hier kann mehr Lernzeit 

zur Verfügung gestellt werden, die von den Studierenden auch produktiv genutzt werden 

könnte. Eine Durchführung des Seminarkonzepts erfordert darüber hinaus die Verfüg-

barkeit einer medialen Infrastruktur und einen stabilen Internetzugang. Dies ist den Vig-

netten geschuldet (mindestens zwei Vignetten pro Studienfach), die als Grundlage für 

die Diagnose der Lernsituationen fungieren. Neben den Vignetten sind auch die Präsen-

tationsfolien sowie einzelne Seminarteilmodule in digitaler Form aufbereitet. Eine tech-

nische Ausstattung in Form von Tablets und/oder Notebooks sowie Kopfhörern ist dar-

über hinaus empfehlenswert.  

5 Lernwirksamkeit und Ergebnisse einer formalen Evaluation 

Das Seminar wurde im Wintersemester 2019/20 an zwei Projektstandorten in den Fä-

chern Biologie, Chemie und Physik evaluiert (N=31). In Bezug auf die Struktur, die ein-

gesetzten Methoden, die didaktischen Umsetzungen sowie die eingesetzten Materialien 

wurde das Seminarkonzept an beiden Standorten mit Noten zwischen 1 und 2 bewertet 

(Skalen der Evaluationsbögen umcodiert auf die Schulnoten-Skala). Insgesamt gaben die 

Studierenden an, geringe Vorerfahrungen mit den vermittelten Inhalten zu haben, und 

hoben die Relevanz der Inhalte für die eigene Profession hervor. Dementsprechend ist 

auch der von den Studierenden selbst eingeschätzte hohe Lernerfolg zu verstehen. Ins-

besondere die Erfahrung der Kooperation sowohl in den Tandemphasen als auch in der 

Rolle der Dozierenden wurde positiv beurteilt. Die Bedeutung der interdisziplinären 

Verknüpfung der Inhalte und der Perspektivübernahme wurde durch die Zusammenar-

beit im Seminar hervorgehoben. Insgesamt wurde das Seminar als sehr praxisnah emp-

funden. 

6 Ausblick auf Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung 

Das Seminarkonzept ist darauf ausgerichtet, multiprofessionelle Kooperation bereits im 

Studium anzubahnen. Das GeLernt-Kompetenzmodell deutet auch an, dass die Ausprä-

gung multiprofessioneller Kompetenzen weiterführend gedacht werden kann. So werden 

zwar für sämtliche Facetten des Kompetenzmodells Lernzeiten im Seminarkonzept an-

geboten, jedoch umfassen die im Modell abgebildeten Teilkompetenzen derart komplexe 

Dispositionen und situationsspezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten, dass Lerngelegen-

heiten in weiteren Aus-, Fort- und Weiterbildungen sinnvoll erscheinen: 

Exemplarisch bieten sich für die Teilkompetenzen K2 (Professionswissen) wechsel-

seitige Lerngelegenheiten für z.B. Anpassung (Biologie), Korrosion (Chemie) und 

Wechselwirkung (Physik) oder für das bio-psycho-soziale Modell von Behinderung im 

Sinne der ICF die Kind-Umfeld-Analyse oder das pädagogische Handlungskonzept der 

Themenzentrierten Interaktion (Sonderpädagogik) an. Diese Inhalte eignen sich dazu, 

Kommunikation und Kooperation im Sinne eines Common Ground anzubahnen. Inwie-
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fern aber weitere Inhalte aus den naturwissenschaftlichen, naturwissenschaftsdidakti-

schen und sonderpädagogischen Curricula ergänzt werden können oder gar müssen, ist 

bisher ungeklärt. Es erscheint plausibel, in weiterführenden Seminaren an Universitäten, 

im Referendariat oder in der Fort- und Weiterbildung auch weitere Themen zu ergänzen. 

Damit könnten der wechselseitige Kompetenzaufbau in der jeweils anderen Domäne vo-

ranschreiten und Kommunikations- und Kooperationsfähigkeiten verstärkt werden. 

Selbst wenn ein wechselseitiger Kompetenzaufbau gering ausfällt und die fachspezifi-

schen Expertisen bestehen bleiben, kann eine tiefere Kenntnis des jeweils anderen sub-

jektiven Bezugsrahmens (Common-Ground-Modell) geschaffen werden, die die Kom-

munikations- und Kooperationsfähigkeiten weiter verstärken würde. 

In diesem Sinne bieten das GeLernt-Kompetenzmodell sowie das Seminarkonzept 

Anknüpfungspunkte, die einen kohärenten, multiprofessionellen Kompetenzaufbau über 

mehrere Phasen der Lehrer*innenbildung hinweg denkbar werden lassen.  
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